教師の生涯発達研究への序論的考察 by 大島, 英樹
はじめに
筆者は立正大学心理学部に所属し､ 同時に教職課程と社会教育主事任用資格の科目を担当している｡
３つの異なる科目体系において､ それぞれ担当科目のねらいも異なっている｡
心理学部および心理学研究科では､ ｢生涯発達と生涯学習｣ について､ その理論と実践について概論
の講義をしている｡ また教職課程においては､ 教育実習の事前・事後指導と教育職員免許法施行規則に
おける ｢総合演習｣ に相当する ｢教職演習｣ を担当し､ ｢教師にとって必要な基礎的力量形成｣ を目指
して演習をおこなっている｡ そして社会教育の科目においては､ ｢社会教育行政と市民活動｣ をテーマ
として､ ゼミ生の経験にもとづいた事例検討的な演習をしている｡
これら３つの領域の科目をすべて受講する学生はきわめてまれであり､ このうち１つの領域において
のみ筆者と出会うことがほとんどである｡ 学生にしてみれば､ たまたま受講した科目の担当者であるに
すぎない筆者が､ 全体としてどのような研究を志向しているのかということまで､ 関心を持つ必要もな
いであろう｡ しかし､ 授業を担当する筆者の側からすれば､ これらの一見バラバラにみえる科目間に内
的な関連性を見いだし､ その内容と対象に有機的な連携を持たせてゆくことは､ 研究と教育への動機づ
けという点からみて大きな意義がある｡
そのため本稿は､ 成人の学習と教員養成とを同時に､ 総合的に追求できる研究のあり方を考えたい､
という思いを出発点としている｡ そのようなテーマを､ 暫定的に ｢教師の生涯発達｣ として考察をすす
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＊１ 立正大学心理学部
要 旨： 本稿は､ ｢教師の生涯発達｣ という観点から､ 成人の学習と教員養成とを同時
に､ 総合的に追求できる研究のあり方について考察したものである｡
はじめに生涯発達に関する近年の研究動向を概観した｡ つぎに生涯発達の質的
研究方法としてライフヒストリー､ ライフストーリー､ 自分史､ パーソナル・ド
キュメントの活用の４つをとりあげて検討した｡ これらをふまえて教師という仕
事の特徴をふり返り､ 研究方法の適用可能性を検討し､ 今後の教師の生涯発達研
究について､ 具体的な構想の素描をおこなった｡
キーワード：教員養成､ 成人の学習､ 生涯発達､ 生涯学習､ 質的研究
めてゆくことにしたい｡
第１章では､ 生涯発達に関する研究動向を概観する｡ まず近年における発達観の転換を確認したうえ
で､ とりわけ人間の ｢生涯｣ をいかにとらえるかについて､ いくつかの異なる見方を確認する｡
第２章では､ 多様化する質的研究の現状把握をおこなう｡ 今日のいわゆる質的研究のひとつのきっか
けとなった社会学者､ アルフレッド・シュッツの思想を源流とするライフヒストリー､ ライフストーリー
研究をはじめとして､ 社会教育とも関連の深い自分史や､ さまざまな記録類を活用する意欲的な試みに
ついても検討する｡
第３章では､ 前の２つの章での検討をふまえて､ 教師の生涯発達研究を展望する｡ はじめに教師とい
う仕事の特徴を確認したうえで､ 前出の研究方法の適用可能性について検討する｡ そして最後に､ 教師
の生涯発達研究の構想を提示する｡
第１章 生涯発達研究の動向
本章では､ はじめに近年における発達観の転換を確認し､ つぎに人間の ｢生涯｣ のとらえかたについ
て､ いくつかの見方を紹介する｡
第１節 発達観の転換
いまや発達は､ 子どもや青年にのみ向けられる言葉ではない｡ しかし生涯発達という考え方が受け入
れられるようになってきたのは1970年代以降のことであり､ それまでの発達研究は成人や高齢者をほと
んど対象としてこなかった｡
たとえば､ ピアジェによる知覚の発達段階論では､ 感覚運動知覚期､ 前操作的思考期､ 具体的操作期
というふうに発達の初期が３段階に設定されているのに､ その後はすべて形式的操作期に一括されてし
まう｡ 同様に､ エリクソンによる自我の発達段階論でも､ 乳児期､ 幼児期初期､ 遊戯期､ 学童期､ 青年
期､ 前成人期､ 成人期､ 老年期と８つに区切られたうちのほとんどが成人するまでのものとなっている｡
また､ ハヴィガースト (1997) の発達課題論に示される年齢の区切りも､ 幼児期および早期児童期､ 中
期児童期､ 青年期､ 早期成人期､ 中年期､ 老年期と､ 後になるほど区切りは大まかになってくる｡ この
ように､ 従来の主要な発達理論においては､ 成人や高齢者を発達の視点から詳細にとらえようとする発
想はほとんどみられなかったことがわかる｡
ところが1970年代以降､ とくに高齢者の存在感が増してくるにつれて､ 成人してから後の人間をひと
くくりに捉えることが難しくなった｡ それは､ 平均余命の伸長によって一人ひとりの人生が長くなると
ともに､ 高齢者が量的に増大してきたからである｡ 65歳以上の高齢者人口の割合が10％を越えたのが､
アメリカ合衆国では1970年代の前半のことであるが､ 日本では1980年代の半ばであった｡ しかし､ その
後も割合は増加し続けて2005年には20％を超え､ 2050年頃には日本が世界でもっとも高い高齢者人口の
水準に達すると予測されている｡
人生の中盤や後半には何が起こっているのか｡ 成人以降には､ 人間は発達しないのか｡ このような関
心から実証的な研究が進められ､ 実態が明らかにされていった｡ キャッテルとホーンによる流動的知力
と結晶的知力に関する研究をはじめとして､ 発達を捉え計測するための多様な次元が提示されることと
なった｡ 岡本祐子 (2002) は､ エリクソンが主に青年期に割り当てたアイデンティティという課題を､
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アイデンティティ生涯発達論という形で捉え返している｡ 成人したおとなを完成体と位置づけるならば､
発達は獲得や成長という言葉と置き換えることができる｡ しかし､ おとなが完成体であるという見方に
疑問を呈するならば､ 発達と獲得や成長とを切り離して考える必要が生じるのである｡ つまり､ 発達と
いう言葉の中に､ 獲得や成長というポジティブな要素だけでなく喪失や衰退といったネガティブな要素
をも同時にみてゆかねばならないからである｡ やまだようこ (無藤／やまだ, 1995；小嶋／やまだ,
2002) は､ 発達における価値の問題をも考慮しながら先行研究を分類し､ 成長､ 熟達､ 成熟､ 両行､ 過
程､ 円環という生涯発達の６つのモデルを提示している｡
生涯発達の視点に立つことは､ たんに発達研究の対象年齢の幅を広げることにとどまらず､ 発達観を
転換することを意味する｡ すなわち､ 成人や高齢者を発達的観点で見直すことによって従来の発達理論
に変化をもたらし､ 子ども観をも変えてゆく｡ それにつれて教育・学習に求めるものまで変わってゆく
のである｡
第２節 ｢生涯｣ をいかにとらえるか
前節でみたように､ 生涯発達を考えることは､ さまざな社会的条件を背負いながら新たな発達観へと
転換をはかることにつながる｡ したがって､ そもそも ｢生涯｣ をいかにとらえるかという立脚点が異な
れば､ 見えてくるものも違ってくるのである｡ ここでは､ そのことを確認してみたい｡ とりあげるのは､
ライフスパン､ ライフサイクル､ ライフコース､ そして意味の形成という４つの発想である｡
１) ライフスパン
スパン (span) は､ ２つの点の間の長さを示す言葉である｡ ライフスパンという場合には､ ひとり
の人間の誕生から死までの長さ､ すなわち寿命をいう｡ したがって､ この言葉によって対象化されるの
はその期間の物理的な長さのみであり､ それ以上のものはない｡ ただし ｢生涯発達｣ の英訳は“life-
span development”なのである｡
２) ライフサイクル
ライフサイクル (life cycle) は､ 生物学の用語としては生活環と訳され､ ある生物個体の発生から
死までに生じる形態や行動の一般的な変化を円環的に理念化したものである｡ これは､ 種ごとに共通す
る発達のパターンを表現したものといえる｡ 初期の生涯発達理論の多くは､ この視点を前提として構築
されており､ 一般的・標準的な発達の様相を記述しようとする指向が強かった｡ 現在では､ この概念が
敷衍されて無生物にまで適用され､ 工業製品のライフサイクルアセスメントなどは､ 製造から廃棄まで
の一連の変化に注目することで､ 省資源・省エネルギーのヒントとしても活用されている｡
とくに中年期に着目したライフサイクル論としては､ レヴィンソン (Levinson, 1992) を挙げるこ
とができる｡ 40人の中年期男性への面接調査をもとに､ 青年期以降に､ 成人への過渡期 (17～22歳)､
人生半ばの過渡期 (40～45歳)､ 老年への過渡期 (60～65歳) という３つの過渡期を､ 年齢を重視して
設定してみせた｡
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３) ライフコース
ライフコース (life course) は､ ライフサイクルで示される標準的な人間の発達のパターンを､ より
個々人に即して人生の道行きを解明しようというものである｡ ここにおいて､ 生物としてのヒトから､
ようやく人格をそなえたひとりの人間の姿に近づいたように感じられよう｡ 誰もが自分自身のこれまで
の人生をふりかえってみれば､ ライフサイクルに示されるパターンをすべて順調にこなしてきたという
よりは､ 遅速のゆらぎや実現していないことなど､ さまざまな例外を発見するはずである｡ そうした個
人の人生の軌跡を､ 歴史的時間との関連において捉えようとするのが､ ライフコースのまなざしである｡
この概念は､ 社会学者エルダー (2003) によって定着をみた｡ 日本では､ 森岡清美と青井和夫による研
究をその嚆矢とする (森岡／青井, 1991)｡ しかし､ 次章にみるような質的研究の方法論と比べると､
まだ集団的・集合的把握への指向が強いといえる｡
４) 意味の形成
人間の生涯を､ 意味の形成の連続的な過程として捉えようとする論者に､ ブルーナー (1999) と岡本
夏木 (2000) を挙げておきたい｡ 両者はともに､ 生物としてのヒトの発達パターンをふまえ､ ライフコー
ス上のさまざまな経験について､ 個々人がどのような意味を与えてゆくかに注目する｡ そして､ 意味を
形成するという行為は､ たんに私的なことがらなのではなく､ 人間として社会の中で生きてゆくことの
本質的な営みであることを指摘している｡
第２章 多様化する質的研究
ここでは､ 前章でみた発達観の転換と生涯を捉える視点をもとに､ 生涯発達の研究方法についてより
詳細に検討してゆく｡
とくに､ 近年では質的研究と総称される方法論を中心にみてゆくことにするが､ その前提として現象
学的社会学者の創始者アルフレッド・シュッツの仕事について言及しておきたい (Natanson, 1983,
1985；Brodersen, 1991；Shutz, 1998)｡ シュッツは現代における質的研究の隆盛を招来させた主要な
研究者のうちの一人である｡ 生前に出版された唯一の著作 『社会的世界の意味構成』 (1932；邦訳
1982) の副題は､ ｢ヴェーバー社会学の現象学的分析｣ である｡ 彼の研究は主観的意味の社会学と呼ば
れることもあるが､ ここから現代社会学の様々な流派が誕生した｡ ｢日常生活の世界｣ や ｢多元的現実｣
への関心は､ ここから始まったといえる｡
日本では､ 1980年代にアンソロジーが刊行され (Schutz, 1980a, 1980b)､ 片桐雅隆 (1982) が考察
を試みているが後が続かなかった｡ 現象学的社会学の流れを汲む諸研究が一つの潮流となるのは､ 廣松
渉 (1991) や西原和久 (1991) によってシュッツの再評価がなされる1990年代以降のことである (たと
えば西原, 1998)｡ 心理学においても意味の復権への動きが見られるのは､ 前章の最後にもふれたとお
りである｡
そこで､ 以下の検討に先立ち､ 廣松によるつぎの指摘をふまえておきたい｡ 廣松特有の難解な言い回
しではあるが､ 哲学および心理学と社会学の結節点を問うような重要な論点が提示されている｡
｢われわれは爰で原理的な先決問題に一旦遡向しておかねばならない｡ それは､ 行為事

象

の理解
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にとってそもそも当事者の意

識

事態の理解ということが何故に有効でありうるのか､ という問題で
ある｡ この件は亦､ 社会科学的諸研究にとって行為当事者の意識事態をどの次元と程度まで理解す
ることが要件をなすか､ という問題とも関連する｡
人は､ 自ら共軛的行為の一方の当事者として相手当事者の意識事態の理解を実践的関心性におい
て企図する場合もあれば､ 謂わば伝記家的な関心性において他者の意識の個性記述的
(idiographisch) な追認識を企図する場合もあれば､ 様々な学問的知的関心性において当事者たち
の意識事態の勘考を企図する場合もある｡ 他者理解を図っている当人の直接的意識においては､ し
ばしば､ 他者の意識事態の精確な理解が自己目的であるかのように私念されるにしても､ 反省的に
位置づけてみれば､ 他者の意識事態の理解という営みは､ より広い実践的関心聯関の一分肢であり､
或る実践的目的にとっての一手段に位する｡ ここに謂う 『実践的目的』 は広義であって､ 齟齬なく
応対するとか､ 立派な伝記を書くとか､ 社会的営為を学理的に究明するとか､ このたぐいのものを
も含みうる｣ (西原､ 1991：337)
本稿は､ 質的研究のすべてを網羅的に検討することを目的としているわけではない｡ 生涯発達を捉え
るのに有効であると思われる､ ライフヒストリー､ ライフストーリー､ 自分史､ パーソナル・ドキュメ
ントの活用という４つの研究方法に絞って検討することとしたい｡
第１節 ライフヒストリー
ライフヒストリー (life history) 研究は､ 人類学や社会学の領域においていちはやく研究が手がけ
られた｡ 対象とする人物の生涯について､ 聞きとりやその他の方法でデータを収集し､ 生活史として構
成することを基本的なスタイルとしている｡
もはや古典となっているトーマスとズナニエツキの 『生活史の社会学－ヨーロッパとアメリカにおけ
るポーランド農民』 は､ 1918年に刊行されている｡ また､ 文化人類学におけるライフヒストリー研究の
方法を詳細に論じたラングネスとフランクの著作は､ 副題を ｢伝記への人類学的アプローチ｣ としてお
り､ つぎのようにいう｡
｢つまるところ､ 人間にとって､ なにが重要か､ なにが善か､ なにが苦痛か､ なにが必要か､ な
にが公的あるいは宗教的な外力の結果なのか､ といった価値評価をしないで､ 人生の事実を評価す
ることはできないだろう｡ 聞き手自身の個人的な相手を理解する資質－理性と共感－を抜きにした
聞き取りの結果の話などを､ それが､ 自発的な話にせよ､ うながされたにせよ､ だれが聞きたいと
おもうだろうか｡ (中略) 最良のライフヒストリーの研究でなされる共同作業は､ それを 『交渉』
『出会い』 『相互行為』 あるいは 『交換』 とよぼうと､ インフォーマント､ 調査者､ そして読者にとっ
て変革的な経験でありうるだろう｣ (Langness and Frank, 1993：8-9)
文化人類学ではフィールドワークの記録としてエスノグラフィー (民族誌) を作成するが､ ここでは
話者に対する研究者の影響を､ 積極的に位置づけていることがわかる｡ ラングネスらは ｢共同制作的行
為｣ (Langness and Frank, 1993：117) とまで言っている｡ だが一方ではこうしたライフヒストリー
教師の生涯発達研究への序論的考察
― 5―
のあり方は､ 初期のエスノグラフィーと同様に研究者によって構成されたものにすぎないという批判も
なされている｡ 『口述の生活史』 (1977) によって日本におけるライフヒストリーの社会学を立ち上げた
中野卓らも､ 話者によって語られた人生と研究者によって構成された話者の人生との隔たりについて反
省的な考察を重ねている (中野／桜井, 1995；中野, 2003)｡
とはいえ､ 個々人の生によりそうことではじめて､ 標準化されたライフサイクルからは決して見えて
こないつぎのような事態を捉えられることは確かであろう｡
｢もし 『年齢的地位の非共時性』､ つまり多くの人の人生のなかでおこる年齢的地位の非連続性
の現象に関心があるならば､ 個人のライフヒストリーは手がかりとなる唯一の手段である｡ たとえ
ば､ 65歳で大学生になるとか､ 15歳のときに成人の殺人者として裁判にかかるとか､ 30歳も年齢差
のある人と結婚するとかというような経験は､ 抽象的なレベルで意味ある検討をすることはできな
い｣ (Langness and Frank, 1993：110)
集合的にみれば ｢逸脱｣ の一言で片付けられかねない一つひとつの事態が､ 当人の人生をまぎれもな
く特徴づけているのである｡
第２節 ライフストーリー
ライフヒストリーの作成過程における研究者の介入を避けて､ 近年ではライフストーリー (life
story) を標榜する研究が多くみられるようになっている｡ 聞きとり等をつうじて､ ある人物の生涯を
捉えようとする姿勢はライフヒストリー研究と共有しながらも､ 研究の対象を話者の ｢語り｣ そのもの
により限定してゆこうとするものである (桜井, 2002；Holstein and Gubrium, 2004；桜井／小林,
2005)｡ 桜井厚は ｢方法論的に､ ライフストーリーをライフヒストリーから分かつ点は､ 後者が対象者
の現実のみを描いて調査者を見えない 『神の目』 の位置におくのに対して､ 調査者の存在を語り手とお
なじ位置におくということである｣ (桜井, 2002：61) としている｡
心理学の研究は､ ライフヒストリーを構成することよりも､ むしろ語りそのものを捉えようとするラ
イフストリーのほうが親和性が高いといえよう (能智, 2006；山口, 2004；やまだ, 2000, 2007)｡
それに対して社会学研究においては､ 研究者の介入行為へのこだわりも依然として残り､ ライフヒス
トリーとライフストーリーのアプローチは並存している｡ ダニエル・ベルトーは､ ｢ライフストーリー
が (客観的にそして主観的に) ほんとうに生きられたヒストリーに迫る描写を構成する｣ (Bertaux,
2003：31) と､ その連続性を主張する｡ それに対して山田富秋は､ 社会構築主義の立場から ｢なぜ､ ラ
イフ・ヒストリーではなくライフストーリーなのか｡ それは､ それが語られた相互行為の文脈に依存す
ると考えるからである｣ (山田, 2005：３) として､ 徹底して実際の語りから離れないことを主張する｡
またやまだは､ 前出の桜井について､ 長年のライフヒストリー研究からライフストーリー研究へと ｢方
法的転回｣ をしたのだと指摘している (秋田／恒吉／佐藤, 2005：197)｡
こうした状況を､ どのように理解すればよいのだろうか｡ おおまかにではあるが､ つぎのような整理
をすることができるだろう｡
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①ある人物の生涯を聞きとり等をつうじて理解しようとするには､ まず個人の ｢語り｣ を得る必
要がある｡ これをそのまま記したものが､ 聞き書きである｡ おもに民俗学の成果とされてきたが､
現代社会のさまざまな場面においても適用されている (香月, 2002)｡
②語りは､ それ自体が分析の対象となるので､ 研究はこれをいかに解釈するかということである｡
会話分析をその極北としつつ､ 心理学および社会学の領域において広まりつつある態度である｡
③語りは､ そのままでは不完全なものなので､ 研究者はこれを再構成し筋のとおった物語に仕立
て直すことが必要である｡ これは前述のライフヒストリーの方法論であるが､ 再構成の主体を話者
自身に置き換えることで､ また違う様相をみせる｡ 次節において ｢自分史｣ として詳述する｡
④実際には､ ②と③との間に､ さまざまなグラデーションが存在しうることを認める必要がある｡
このようにみてみれば､ 聞きとりにおける語りそのものの位置づけが変化し､ 多様化してきていると
いうことができよう｡
第３節 自分史
ライフヒストリーとライフストーリーの方法論が､ ｢語る－聞く｣ の関係を軸として研究者の介入の
度合いによるグラデーションを構成していたのに対して､ 自分史は書く行為を強調する｡ とりわけ､ 前
二者が結局のところ書く行為を研究者の役割として位置づけていたのに､ 後者では自ら書くという点に
主客の転倒ともいうべき事態が発生する｡
｢自分史｣ という用語を発案し広めたのは､ 歴史学者の色川大吉であるという理解が定着している
(色川, 2000：２)｡ 色川は 『ある昭和史』 (1975) の副題を ｢自分史の試み｣ として､ 自分の人生体験
と激動の時代の歴史との接点を描いてみせた｡ 前述のライフヒストリーやライフストーリーとの比較で
いえば､ ｢巨
おお
きな歴史のなかに埋没しかかっていた個としての自分をはっきり､ 歴史の前面に押しだし､
自分をひとつの軸にすえて同時代の歴史をも書いてみたかった｣ (色川, 2000：５) とあるように､ ラ
イフヒストリーの方法論に近い｡ また同時に ｢これまでの歴史書のように､ その時代の構造さえ描けば
科学的であり､ 客観的になるという方法はとらなかった｣ (色川, 1975：４) という表現からは､ 他の
質的研究と共通する指向をも読みとることができる｡ 社会学者の小林多寿子 (1997) は､ ケン・プラマー
の ｢ストーリーの社会学｣ という視点を援用しながら､ ｢人生の物語｣ としての自分史が生まれてくる
社会的コンテクストに注目している｡
自分史が自伝と異なるのは､ 偉大な業績や特別な経験をした人にかぎらず､ 誰でもが書くことができ
るという点である｡ 近年の自分史ブームとでも呼べそうな状況は､ それを証明しているといえよう｡ と
ころが逆に､ 自己流で書いた自分史が歴史的な検証に耐え得ず､ まさしく ｢自分語り｣ に終わってしま
う可能性も増大している｡ したがって仲間とともに自分史を書きあうことは､ 成人の学習活動の一環と
して理解することができ､ 社会教育実践としてすでに多くの蓄積がある｡
古くは鶴見和子らが第二次大戦後に始めた生活記録運動として､ さまざまな職業および年代の人びと
が自らの歴史を綴った経緯がある｡ また､ ｢拙速を尊ぶ｣ として､ 下手に速く書くこと､ すなわち自分
の言葉で思うとおりに書くことを推奨した橋本義男の ｢ふだん記｣ 運動も､ 方法的自覚とともに各地に
拡大していった｡ 横山宏は､ ｢人間の成長発達の長い道ゆきは､ 過去をふり返りその航跡 (みお) を確
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かめつつ､ 次の一歩を踏み出していくのが､ もっとも安全かつ確実な方法であることは論を待たない｣
(横山, 1987：２) として､ ｢成人の学習としての自分史｣ という理解を社会教育研究の中に明確に位置
づけた｡
アメリカ合衆国でも､ ロバート・アトキンソンのように ｢自分史的エッセイ｣ と ｢インタビュー｣ を
大学院の授業における課題として取り組んでいる事例があり､ 自分史的な方法が普遍性を持つものであ
ることがうかがえる｡ とくに興味深いのは､ 人生のストーリーの解釈枠組みとして神話を援用している
点である｡ ｢私たちが他の人々､ 彼らの経験､ 考え方に開放的になればなるほど､ 私たちの間にある違
いは､ せいぜい皮膚の皮の厚さ程度の薄いものであり､ その下の私たちは考えている以上に似ていると
いうのが本当の私たちの姿である｣ (Atkinson, 2006：167) という指摘は､ 自分史とも通底するもの
であろう｡
話者あるいは情報提供者として語るだけでは､ ライフヒストリーでもライフストーリーでも研究の客
体にすぎないことでは同様であった｡ しかし､ 自ら書くという行為をつうじて､ 書き手 (≒話者) は主
体としての地位を獲得するのである｡ 色川は ｢独白や口承を文字化することによって､ 人は自分を相対
化し､ 自分以外の人生を生きる他者や世界を発見し､ 人たることの深遠な意味に到達する｡ 同時にそれ
は自分の経験を理論化し､ 精神的な共有財産にも変えさせる｣ (色川, 1975：375) という｡ ユネスコの
｢学習権宣言｣ (1985) の中でも､ ｢学習権とは (中略) 自分自身の世界を読みとり､ 歴史を書く権利で
あり､ (後略)｣ と指摘されている (藤田, 2001：11)｡ それこそが､ 横山のいう学習としての意義でも
あろう｡
第４節 パーソナル・ドキュメントの活用
語ることと書くことを続けて検討してきたので､ これが人間のコミュニケーション手段の発達に対応
していることに思いあたるだろう｡ 語り聞くことに比べれば､ 読み書きの能力が大衆化するのは､ 人類
の歴史のなかでもつい最近のことである｡ コミュニケーション手段がより多様化すれば､ 生涯を捉える
ための拠り代も多様になると考えることは自然のなりゆきである｡
社会学や心理学の質的な研究方法のなかでは､ 語り以外のさまざまな記録をライフドキュメントある
いはパーソナル・ドキュメントと呼んでいる (無藤／やまだ, 1995)｡ 西平直喜 (1996) の提唱する伝
記研究なども､ ここに位置づけることができる｡
やまだは､ オールポートの作成したパーソナル・ドキュメントの形態に関する一覧表を補足して､ 次
のようにリスト化した｡
◆パーソナル・ドキュメントの形態 (無藤／やまだ, 1995：239)
１ 自叙伝
ａ 包括的なもの
ｂ 特定の主題にかんするもの
ｃ 編集されたもの
２ 質問紙
３ 参与観察記録
立正大学心理学研究所紀要 第６号 (2008)
― 8 ―
４ 逐語的記録
ａ 面接
ｂ 夢
ｃ 告白
５ 日記
ａ 心の日記
ｂ 回顧録
ｃ 記入事項の定められた日誌
６ 手紙
７ 映像記録
ａ ＶＴＲ記録
ｂ 記録映画
ｃ 劇映画
ｄ その他
８ 表出的および投射的なドキュメント
ａ 文学作品
ｂ 作文
ｃ 芸術諸形態
ｄ 投射的な作品
ｅ 自動筆記
ｆ その他
こんにちでは､ ホームページやブログ､ 電子メールや SNS (ソーシャル・ネットワーキング・サー
ビス) などのインターネット上の記録も､ パーソナル・ドキュメントとして大きな部分を占めることに
なると予想される｡ パーソナルコンピュータや携帯電話､ その他の多様なAV器機の普及は､ 文字を
介したコミュニケーションのハードルを下げただけでなく､ 音声や映像などの文字以外のコミュニケー
ションをも容易にしたといえよう｡
研究をする側からいえば､ 対象となる資料が爆発的に増えたということができるかもしれない｡ しか
し､ より根本的なところからふり返るならば､ 人びとの持ち物それ自体もその人の生涯を理解するため
の研究資料となるのである｡ 人がどのようなモノに囲まれて暮らしているかという問いから､ ｢文化資
本｣ という概念を導き出した社会学者のブルデューの例を挙げるまでもなく､ 研究の沃野は私たちの身
近な場所にも広がっているのである｡
ここまでで､ ある人の生涯について理解するための質的研究方法に関する概観を区切りとする｡ 次章
では､ これらの研究を教師を対象としておこなう場合について検討する｡
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第３章 教師の生涯発達研究へむけて
本章では､ これまで概観してきた研究方法を用いて､ 教師の生涯発達をいかに捉えるかについて､ ラ
フスケッチを描いてみる｡
はじめに教師という仕事の特徴をいくつかの面からふり返り､ つぎに研究方法の適用可能性について
検討する｡ そして最後に､ 簡単な形ではあるが教師の生涯発達研究の具体的な構想を素描してみたい｡
第１節 教師という仕事の特徴
ここで､ 教師という仕事の特徴について､ ①同時性､ ②定型性､ ③言語中心性､ ④相互性､ ⑤記録性
という５つの特徴を指摘しておきたい｡ もちろん､ これらの特徴は教師という仕事にのみ当てはまると
いうことではなく､ 教師にも該当するという事柄である｡ しかし､ こうして列挙してみることで､ 次節
における研究方法の適用可能性の検討が容易になると思われる｡
まず第一に､ 同時性という教員養成のしくみの問題をとりあげたい｡ 大学における教員養成は､ 文部
科学省による課程認定を受けた各学部・学科において､ ４年という時間をかけておこなわれる｡ 履修す
る科目と内容は法律にもとづいて決定されている｡ 免許状取得者の全員が教員になれるわけではなく､
採用試験によって選抜される｡ 近年では社会人枠の設置もみられるが､ 大学卒業とともに就職すること
が前提とされている｡
第二に､ 定型性という､ 教師の仕事にみられる一定の型に注目しておきたい｡ 一年間に授業でとりあ
げるべき内容は全国一律の基準が示されており､ また学校ごとの教育課程編成によって毎日の時間割も
細かく決められている｡ 教科担任制であれば､ 同じ内容の授業を担当クラスの数だけくり返すことにも
なる｡
第三に､ 言語中心性ということを考えてみたい｡ 授業は､ 基本的に教師と児童・生徒との対話によっ
て成り立っている｡ 教師は教科書やその他の教材を用いながら授業として伝えたい事柄を語り､ 子ども
たちはそれをノートや記憶として受けとってゆくのである｡ 教科指導以外の場面をとってみても､ 言語
をなかだちとした直接のコミュニケーションに大半の時間があてられている｡
第四に､ 相互性の問題として､ その対象者自身もまた言葉をもつということを考えてみる必要がある｡
それはすなわち､ 教師のおこなった授業という事態を教師が自ら語ることの他に､ 児童・生徒の側から
も自身の経験を語る回路があるということである｡ そのいっぽうで学校教育の中心的な内実である授業
の具体的な姿は､ 従来あまり第三者には公開されてこなかったのである｡
そして第五に､ 記録性として､ 仕事の様々な記録が残ること､ もっといえば残りやすいことを指摘し
たい｡ テストや成績などの評価の結果のみならず､ 子どもたちの感想やプリント､ ワークシートや作品
など､ 日々の授業の足跡が膨大な資料として生成してゆく｡ また､ このような副産物としての記録にと
どまらず､ 授業実践記録のように教師によって意識的に記録を作成するという伝統もある｡
第２節 研究方法の適用可能性
教師という存在を対象とした質的研究は､ すでにいくつもおこなわれている｡ ここでは､ それぞれの
方法論にもとづく代表的な研究をとりあげ､ 研究方法の適用可能性について考察する｡
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はじめに､ 教師のライフコース研究をみてみよう｡ 稲垣忠彦ら (1988) は､ 1931年 (昭和６年) に長
野県師範学校を卒業して､ 同県で教職にあった教師のライフコース研究をおこなった｡ これは前節で指
摘した同時性を分析の軸にすえたものであるといえよう｡ ｢本研究の対象とするコーホートは､ 教育の
政策に大きな変化のある昭和の戦中期､ 戦後期の双方を､ 教師として体験しているが､ そこにも､ その
変化によってもたらされる相違と､ 一貫する共通性をみることができる｣ (稲垣／寺崎／松平, 1988：
13) とあるように､ 同年代の教師に対する歴史の刻印を読みとろうとする姿勢がうかがえる｡ いっぽう
山崎準二 (2002) は年齢も性別も異なる1,400名におよぶ小・中学校教師を対象として ｢教師として歩
んできた軌跡｣ (山崎, 2002：10) を考察している｡ 山崎は､ 教師のライフコースの複合的性格として､
変容性､ 多様性､ 歴史性を挙げているが､ これらはその仕事の基盤となっている定型性のうえに展開さ
れるものであるともいえよう｡ また 『教師という仕事・生き方』 (2005) という編著では､ 20人の教師
のライフコースを紹介し､ 教員志望者への入門と中堅教師のふり返りの促しをおこなっている｡
つぎに､ 教師のライフヒストリー研究はどうであろうか｡ アイヴァー・グッドソンは､ 『教師のライフ
ヒストリー』 (2001) と 『ライフヒストリーの教育学』 (パット・サイクスと共著, 2006) によって､ 教
師のライフストーリーを､ ライフヒストリーへと構築する技法について論じている｡ とくに興味深いの
は､ 教師の声もまた教育学研究における対象者自身の声として位置づけられるべきだとする見解である｡
つまり､ 相互性という事態を､ 教師と児童・生徒のあいだに認めるのみならず､ 研究者と教師との間に
も確立させようということなのだ｡ それは従来の教師研究において､ 教師の授業のみを中心的な分析対
象としてきたことへの反省から､ 教師の生活全体を理解しようとする方向への転換を示すものである｡
また､ 教師の自伝および伝記研究ということも考えてみたい｡ グッドソンは､ サイクスとの共著の
｢日本語版への序文｣ で､ ｢日本は教師のライフヒストリー研究において際立った国である｡ 数多くの日
本の教師たちが自らのライフヒストリーや自伝を記し､ 書物として出版しているのだが､ このことは私
の経験からいうとほかに類がないことである｣ (グッドソン／サイクス, 2006：i) として､ 日本におけ
る教師のライフヒストリー研究のための記録の豊かな土壌を指摘している｡ その素材となりうるのが､
前章でみた西平直喜のいう伝記なのである｡ その伝記自体にしても､ 自分史と連続する自伝から他者に
よる評伝までの間に､ 様々なヴァリエーションがある｡
だがはたして､ これらをそのまま ｢教師の生涯発達｣ 研究と呼んでよいのだろうか｡ 筆者は､ そこに
若干の違和感を覚える｡ そこで､ 次の節では筆者の構想する教師の生涯発達研究の素描をおこないたい｡
第３節 教師の生涯発達研究の構想
教師のライフコース研究､ 教師のライフヒストリー研究､ そして教師の自伝および伝記研究について
みてきたが､ それぞれを教師の生涯発達研究とするわけにはいかない｡ なぜなら本稿の冒頭に記したよ
うに､ 筆者のねらいは ｢成人の学習と教員養成とを同時に､ 総合的に追求できる研究のあり方｣ の模索
にあったからである｡
そこで､ 先行研究の３つの流れをふまえつつ､ 筆者の構想を述べてみたい｡
まず､ 教師の生涯発達研究にとっても最も重要なことは､ 教師の生活全体をとらえるという態度であ
る｡ それは学校における教師としての仕事､ その中でも授業の実践にのみ焦点をあてるのではなく､ そ
の人が教師になるまでの道のりや仕事以外での日々の生活から得られる経験を ｢成人の学習｣ としてま
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るごと理解してゆこうとするものである｡ そのためには､ 教師のライフストーリーの聞きとりやライフ
ヒストリーの構築､ あるいは多様なパーソナル・ドキュメントを活用して､ ひとりの人間としての教師
の生きざま､ 生涯に迫りたい｡
教師の生涯発達研究にとってつぎに必要なことは､ 複数の声を聞くということである｡ 教師は自らを
語り､ 書くことが比較的容易な位置にあればこそ､ 自分の声以外に他者の声に耳を傾ける必要がある｡
おのれの授業実践をひとりよがりな視点から評価して終わることを防ぐためにも､ 児童・生徒の声を虚
心に聞かなければならない｡ それは､ 直近の行為に対して即時的におこなわれるだけでなく､ より長い
時間を隔てて検証するようなことも含まれるであろう｡ 何年も前の授業や学校生活をふり返って､ もと
の児童・生徒が語ることの中から､ 当時は気づかなかったことを発見するかもしれない｡ そこには､ 教
師自身の成長だけでなく教え子たちの成長も加味されて､ より立体的な把握が可能となる場合もあるだ
ろう｡
そして最後に､ 教師の生涯発達研究には､ 生涯の語りを聞く側と聞かれる側の双方に学びをもたらす
という効用があることを指摘しておきたい｡ それは､ 研究そのものが学習でもあるということである｡
ここにこの研究と教員養成との接点がある｡ すなわち､ 教職課程の授業の一環として､ 学生による教員
の生涯の聞きとりをおこなうことには､ 大きな意義があるということである｡ ライフストーリーの聞き
とりについて学んだ学生にとって､ つぶさに話をしてくれる教師は､ 唯一のロールモデルではないにせ
よ多くの示唆を与えてくれる存在となる｡ そして同時に､ 話をする教師のほうでも､ 問われてあらため
て自らをふり返ることの重要さは多くの先行研究が指摘するところでもある｡
おわりに
現代を生きる私たちのほとんどは､ 子ども時代を学齢期として生活時間の多くを学校という場ですご
す｡ 教師という仕事は､ 自営業や職人､ あるいは伝統芸能などについで､ 小さな頃から時間をかけて身
近に接する職業のひとつであるといえる｡ それだけに､ 出会いのあり方によって目標となるモデルも多
様である｡ あるいは一般論としての教師批判の喧しさの中で､ 理想のモデルそのものを描くことの困難
に直面している｡
そのような状況で､ 教師という仕事を将来の職業として選びとり､ 目標実現にむけて研鑽を積んでゆ
くことは､ 地図のない土地を測量し自ら地図を描いてゆくような作業なのかもしれない｡ そんな難しい
局面を打開するためのひとつのささやかな試みとして､ 先輩たちの生きざまから学ぶという方法がある
ということを､ 少しでも理論的に説得力をもたせて伝えたいと思ってきた｡ 筆者自身も､ 当面は教師た
ちのライフストーリーの聞きとりを重ねてゆきたいと考えている｡
本研究はまさしく序論的考察にすぎないものであるが､ この ｢教師の生涯発達研究｣ というテーマが
おおいに魅力的で､ 奥行きと広がりをもったものであることが確認できたならば､ その喜びを今後の研
究への推進力としたいと思う｡
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